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ことばの学習と内省を促す対話活動のデザインと
一「伝え合いの活動」参加者のインタビューから 一
1 は じめに
1-1 なぜ対話活動なのか
日本語を学ぶための機関はさまざまに存在する。学
校や大学などの公的教育機関や民間の語学学校、また
各地域における日本語学習支援活動などもある。そし
て日本語を学ぶ人々も多様である。国語として学んで
いる日本人児童 。生徒や、日本語を母語としない人々
がおり、またその年齢も日本語を学ぶ目的もそれぞれ
であろう。このように日本語を学ぶ人々は異なるが、
日本語を学ぶという行為自体に注目すると、共通部分
も見える。それは人として、社会における一人の人間
として学ぶ行為である。
フレイレ (1972)は、教師から一方的に知識を注
入し、生徒は知識を受容するのみである教育を「銀行
型教育」と‖辟Jし、対立する概念として「課題提起型
の教育」を提示した。ここでは、生徒は教師との対話
実践
岡田 亜矢子*
の■伴J的共同探求者であるとされる。 日本の学校教育
でも、知識偏重の教育からの脱却として、2002年度
より「総合的学習」が導入された。「問題発見解決」
の学習によつて実践的に現代社会を「生きる力」を育
むことをねらいとした学習である。    .
日本語教育においても、人間形成としての教育がど
のようにあるべきかという議論は起こっており、研究
者、教育実践者によるさまざまな方法論や実践が示さ
れている。例えば、問題発見解決学習を柱にした実践
活動に、細川ほか (2004)による「総合活動型日本
語教育」が挙げられる。細川 (2008)は、言語活動
の教育において、「効果的・効率的に仕組まれた教科
書の限定的な世界で活動することよりも、自然なかた
ちのコミュニケーションをとりあうことによつて、参
加者一人ひとりの自己表現と人間関係を学習者自らが
作り上げていくというプロセスをこの教育では大切に
している」とする。ここでは、すべての言語活動はそ
要 旨
筆者は、人間形成としてのことばの教育では対話を取り入れることが重要であると考え、対話
活動を「伝え合いの活動」と名付けてデザインし、大学の授業で実践した。本稿では、その実践
活動における対話や学びを参加者のインタビューから検証する。まず活動のデザインについて説
明し、次にインタビューから学びを分析した。その結果、学びには言語面と言語面以外に関する
ものが見られた。続いて、活動のデザインと学びを焦点に分析したところ、(1)「伝え合い」の
思いと姿勢および「共生日本語」、(2)活動のデザイン、(3)活動における学びに関わるものが
読み取れた。デザインされた活動では トピックや仕掛けが機能し、内省も起こり、個人の中に
「問い」が生まれ、それを基に自分の考えを伝え合う対話が起きていた。また、活動の学びの理
念である「学びを結果としてではなく、対話の過程の中に学びはあること」も活動の中で具体化
され、実現していたことが明らかになった。
【キーワー ド】対話、伝え合い、活動のデザイン、「伝え合いの活動」、内省、過程の中の学び
*大阪大学国際教育交流センター非常勤講師
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の行為者自身の意識によるものであること。そして教
室担当者は、その言語活動がどのように活性化するか
を他者として見守るしかないという立場になることを
述べている。そして、「このように考えることによつ
て、どのようにして行為者の言語による活動の活性化
の環境をつくることができるかという視点が生まれ」、
その結果、「教えるべき学習内容を準備したりその教
育方法を工夫したりすることとは次元を異にする」と
いう「教育パラダイム」の転換が起こることを主張し
ている (細川,前掲)。
門倉 (2005)は、「教養教育」としてのアカデミッ
ク・ジャパニーズを提示している。門倉によれば、
「教養教育」は、「転換期教育」1と「市民的教養の育
成」2とぃぅ意味あいが込められ、「『市民的教養』は、
大学での勉学のみでなく、社会人として生きる際の上
台ともなるもの」と述べている。そして「市民的教養」
のもう一つの側面として、「自分を表現し、他者と出
会い、他者とつながる」コミュニケーションカを挙げ
ている。「このコミュニケーションカは、日常生活に
おける生活スキルのコアであるだけではない。『問題
発見解決』という<学び>のプロセスにおいても、
『 自己を表現し、他者と出会う』という場面が随所に
現れる」(門倉,2006)と述べる。筆者は、このコミュ
ニケーションカを「他者とのやりとりによつて、相手
(他者)と関係を構築していくことである」ととらえ
る。他者とのやりとりは二種類ある。一つは、日常生
活で用を足すことが目的で、相手との関係性は感じら
れないもので、もう一つは、他者と交流し、互いに意
見や考えを表現し合い、伝え合う中で相手との関係を
構築していくものである。前者は伝達の域であり、後
者は対話であると考える。筆者は後者の対話を「伝え
合い」3と呼び、伝達と区別する。「伝え合い」は自分
と相手があつて成立するので、双方の働きかけや受け
とめが大いに関係する。相手に自分のことを伝えたい
という思いと、相手のことを理解しようとする姿勢の
両方があってこそ「伝え合い」が成り立つ。
森本 (2009)は対話の定義を「自分の中に生まれ
た『問い』を他者と共有しようとする行為である」と
する。従来の教室活動では、タスクなどの活動が日本
語能力を高める手段という位置づけであり、手段であ
る以上、コミュニケーション自体が目的とはならない
点を指摘している。一方、対話的コミュニケーション
は、それ自体が目的であると述べる。対話の概念は非
常に広くさまざまな定義も存在するが、筆者は森本の
意見に賛同することから、本稿では対話の定義をそれ
に倣うことにする。
以上のように「人」として学ぶこと、つまり人間形
成としてのことばの教育では、対話を取り入れていく
ことが重要であると考える。それは「銀行型教育」で
もなく、コミュニケーション自体が目的とならない活
動でもない。門倉 (前掲)が述べる「市民的教養」は、
現代社会におけるさまざまな「問題発見」を自ら行い、
解決する力とその土台となる。それは学校教育から大
学教育へ、さらに社会人へと繋がる生涯の学びとして
続いていくものであろう。そして、このような学びを
生み出すには対話が必要となる。
1-2 対話活動の実践
筆者が「伝え合い」の理念を基に初めて実践した対
話活動は、「にほんご わせだの森」(以下、「わせだ
の森」)である。大学近辺に在住する日本語を学びた
い人たちを対象に日本語教室を開き、運営した4。 こ
うした活動は、一般的に多文化共生社会の構築を目指
した地域日本語教育、日本語教育支援活動等で呼ばれ
る場 (以下、「地域日本語」とする)で実施され、対
話による交流活動の実践報告や研究成果も多数ある
(山田,2002、土屋,2005、野山,2008等)。「地域
日本語」における対話活動の主な目的は、外国人 。日
本人の交流を通しての学びあい、「共生日本語」5を育
てる等が挙げられよう。常々感じるのだが、このよう
な目的の対話活動を対象とする場は、まるで代名詞が
ごとく「地域日本語」に括られている気がする。しか
し他者と交流し、互いに意見や考えを表現し合い、伝
え合う中で相手との関係を構築していくことは、「地
域日本語」に限定されるものではないだろう。場が地
域であろうが大学であろうが、先述したように対話活
動は人としての学びであり、場で区切る必要はないと
考える。また、学校教育でもさかんに「自分で問題を
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発見し解決する能力を身につける」ことが言われてい
るが、市民的教養を身につけていくことは年少者に限
らず大学生、社会人にとっても重要である。このよう
に考えていくと、日本語教育も「教育Jである限り、
ことばを単なる道具に押しとどめ、正しい日本語知識
を注入し運用できるようになることだけを目的とする
のではなく、人間形成としてのことばの教育という観
点を取り入れることも必要であると考える。誤解を避
けるために補足するが、筆者は従来の方法を否定、つ
まり正しいことばや文法を教えたり、運用練習が必要
ないと言つているわけではない。だがそれだけを目的
とすると、「教育」としてのバランスが偏っているの
ではないかということである。筆者は「伝え合い」の
観点で、日本語教育を専門とする日本語教育現場と
「地域日本語」とを分けてとらえてはいない。レヽずれ
も日本語を学習している「人」は同様に日本社会に住
み、日本語という「ことば」を使つて生活している。
大学だから、地域だからといって、生活上で人が伝え
合うときの思いや姿勢自体に何ら変わりはないと考え
るからである。
以上のような理念の基、人間形成のためのことばの
教育として、対話をとりいれた活動を「伝え合いの活
動」6と名付け、大学の授業で実践した。本稿では、
その「伝え合いの活動」のデザインと、活動の中で生
まれた対話や学びを検証する。
2 研究の目的と方法
2-1 研究目的
本研究の目的は、「伝え合いの活動」における対話
や学びを参加者のインタビューから検証することであ
る。まず、活動のデザインと実践について説明する。
対話活動をデザインする際には、森本 (前掲)が挙げ
る二点に留意した。一つは、個人の中に「問い」が生
まれるようにすること。もう一つは、学びを結果とし
てではなく、対話の過程の中に学びはあるととらえる
ことが求められる点である。また新居 (2008)は、
「細り||(2002)の『個の文化』という視点を軸に、生
活に密着した身近なテーマを選び、参加する一人ひと
りがオリジナルな『個』としてことばを交わすことが
できること、安易に国や世代、性別といつた社会的な
カテゴリー 化をし、ステレオタイプ的な意見のやりと
りがおこらないよう」に注意を払い設計したと述べて
おり、筆者がトピックを選定する際に参考とした。こ
れらを踏まえ、筆者は活動のデザインについて、次の
3点を理念とした。
① 対話が生まれるようにすること
② 対話には個人の中に「問い」が生まれるように
すること
③ 「問い」が生まれるためには、表層的でなく自
分の内面を深く見つめる必要があり、内省7が起
こるような仕掛けが必要であること
①の対話は、自分の中に生まれた「問い」を他者と
共有しようとする行為である。むろん対話の中では
「伝え合い」の思いや姿勢が存在している。次に、①
の対話が生まれるためには、②の個人の中に「問い」
が生まれるようにすることが必要である。そして②の
「問い」が生まれるためには、③の表層的ではなく内
面を掘り下げるようなトピックの設定と仕掛けをしな
ければならない。したがって、これを実践するために
は対話活動をデザインする必要がある。具体的なデザ
イン方法は次章で述べる。
次に、実践に関してだが、上記のようにデザインさ
れた対話活動における学びについては、「学びを結果
としてではなく、対話の過程の中に学びがあること」
を理念とした。活動でどのような対話や学びが生まれ
たの力ヽま、インタビューデータから分析、考察する。
ここで改めて、本稿の研究目的を二点挙げる。
(一)どのように対話活動をデザインしたのかを説
明する
(二)対話活動の過程の中で現れた学びを検証する
3章で、どのように対話活動をデザインしたのかを
述べる。4章で、「伝え合いの活動」の実践から、参
カロ者たちが何を得ていたのか、参加者のインタビュー
を分析し、活動において、先述したデザインの理念①
～③と、活動における学びの理念がそれぞれ実現され
たのかを検証する。
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2-2 クラス概要、分析の対象と視座
本研究の対象とするクラス概要を説明する。対象ク
ラスは2009年度と2010年度に、筆者が担当した私
立大学の日本語中級前半レベルの口頭表現授業である。
学期の授業は全 15回(1回90分)であるが、対話
活動は各学期につき3回実施した。授業登録してい
る日本語学習者は、学部生 。大学院生 。日本語別科生
であり、交換 。私費留学生の混成となっており、 1ク
ラスに13名～16名在籍した。これに加えて、活動
には同大学の日本人学生が日本語ボランティア8(以
下、ボランティア)として参加した。人数は、1回の
活動につき2名～6名である。
対話活動では毎活動後、留学生に自由記述式の感想
を書いてもらい、後日回収した。それから、2010年
度春学期に参加したボランティア1名と留学生 1名
に対して2010年7月、事前に質問項目や内容を準備
した半構造化インタビューをそれぞれに実施した。
本研究では、このインタビューのデータを分析する。
留学生の自由記述式感想と参加したボランティアから
の感想 (直接筆者に話してくれたり、Eメー ルをくれ
たりして得た感想)は補足の2次データとする。イ
ンタビューはすべて録音、文字化して分析を行つた。
ボランティアにインタビューで尋ねた項目は、参加の
動機、参加した感想、活動を通して学んだことや気づ
いたこと、参加の前と後で変化したこと、活動のやり
方、自身の参加のしかた等で、総量は40分程度であ
る。留学生へのインタビューは、提出された自由記述
式感想で不明確な部分の確認と、話すことに対する意
識や興味等で、30分程度である。
インタビューデータの分析は、ライフス トー リー を
視座とする。ライフス トー リー とは事例調査法 (質的
方法)の一つで、「少数の事例を選んで事象の多数の
側面を全体関連的に、つまリインテンシブに記述し分
析する方法である」(谷,1996)とされる。ライフス
トー リー 法がもつ三つの特性として、①時間的パース
ペクティブを内蔵しているので、対象を過程として把
握することが可能であること、②全体関連的な対象把
握を志向すること、③主観的現実に深く入り込み、内
面からの意味把握が可能であることが挙げられる (プ
ラマー,1991)。また、ライフス トー リー の間き取り
調査を行う桜井 (2002)によれば、語 り手は「完全
には支配できない能動的主体」であり、「さまざまな
経験をつなぎ合わせ、知識を伝え、改変する」存在で
あるとする。インタビューとは、<いま一ここ>とい
う「出来事が筋によつて構成されている語り」と、<
あのとき―あそこ>という「メタ・コミュニケーショ
ンの次元での語り」の二つのリアリティから構成され
ており、語り手の単独ではなく「インタビュー過程が
インタビュアーと語り手の共同的な構築過程」である
ことを主張している。筆者もこの主張に賛同すること
から、インタビュイー (語り手)の語りに活動におけ
る意味づけや解釈を読み取ることを試みる。
3 対話活動のデザイン
本章では、実際にどのように対話活動をデザインし
たか、筆者による以前の実践「わせだの森」の方法も
参考にした「伝え合いの活動」のデザインを紹介する。
3-1 「伝え合いの活動」の仕掛け
初対面の留学生とボランティアが、いきなり日本語
を使って自由にお喋りしてくださいと言われたところ
で、大半は何を話せばよいのかとまどうだろう。たと
えグループメンバーの中に顔見知りや友だちがいたと
しても、グループ全員で話すとなると長時間話すのは
難しく、ただの雑談であって対話にはならない。たと
えトピックが設定されていても、あまり自分と関係が
ない トピックでは、一般論を話すだけで終わってしま
う可能′性がある。 トピックの表層的な話しだけでは、
自分の中に「問い」は生まれない。自分の中に「問い」
が生まれれば、相手の考えを知りたいし、自分の考え
も知つてもらいたい、だからこそ伝え合 う。この流れ
が起こらなければ、対話とはならないのである。
対話を起こすためにはさまざまな仕掛けが必要であ
る。そのポイントは、次の7点であると考える。
・活動の構成 (1.全体活動→2.グループ活動→3.全体
活動)
。トピックの選定 (誰にとっても話しやすい自分自身
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と関係があるトピック。自分自身の内面を掘り下げ
て考えていく必要があるような内容)
。グループメンバーの構成 (人数、国籍、性格、日本
語能力、男女比率、座席位置等)
・媒介物 (活動シート、メモ、辞書、筆記具等)の使
用
。ボランティアヘ事前に活動シー トを配布、説明 (グ
ループ活動時にサブファシリテーターのような役割
を担うため)
。教師はファシリテーターの役目を担う
。個人で振り返りをするための感想シー ト
以下、詳細を述べる。
3-1-1 活動の構成
「1.全体活動」では、教師が本活動の導入を行う。
次のグループ活動が円滑に進むように、 トピックの紹
介からグループでどのように話を進めていくかを実例
として見せるのである。留学生、ボランティア数人に
対して、どう思うか、それはなぜか等の質問をし、こ
れからグループに分かれてどのような話をするのかの
概略を掴んでもらう。留学生にとってはトピックの導
入だが、ボランティアにとってはそれにカロえて、グルー
プに分かれてから実際にどう話を進めていけばいいの
かという手がかりともなっている。そのため、導入だ
からといって流さず、ややしっかりとポイントを示す
必要があり、15分程度をあてている。次が、4人～6
人ずつに分かれた「2.グループ活動」で、50分程度
をあてる。グループごとにボランティア1名～3名
がカロわり、当日配布した活動シー トの流れに沿つて、
トピックについて話をする。活動シー トについては後
述する。最後の「3.全体活動」は、ほかのグループの
メンバーが考えたことや話したことを全体で共有する
ことが目的で、15分程度をあてている。
3-1-2 トピックの選定
トピック設定にあたっては、活動への参加度が個人
の日本語能力差によつて支障が出ないように、誰にとつ
ても話しやすい自分自身と関係があるトピックを検討
した。また表層的な話にとどまらず、自分の内面を掘
り下げて考えていく必要があるような内容となるよう
考慮し、選定したトピックは次の四つである。
。自己紹介を考える
。私にとつて欠かせないこと/もの/時間
。私にとつての仕事
。いろいろな文化を感じよう
例えば、「私にとって欠かせないこと/もの/時間」
というトピックは、当初「私の好きなこと」や「私の
趣味」等を考えた。しかし、自分の好きなことや趣味
を話しただけで終わつてしまう可能性が否めず、「な
ぜ私はそれが好きなのか」等に深めていくことに限界
を感じた。また留学生からは、音楽や映画について話
したいという要望もあつたが、それらに限定すると、
興味のある人にとつてはいいが、興味がない人にとつ
ては自分に引き付けて考えることが難しいだろう。そ
こで、「好きな」ではなく「欠かせない」に視点を変
えた。「なぜ欠かせないのか」としたほうが、自分の
生活を振り返り、自分は何を考え、思っているのかと
いう深まりにつながるのではないかと考えたからであ
る。その他の トピックも同様に、 トピック自体は身近
で自分と関係があるものだが、表層的な一般論で終わ
らずに、自分はどうなのかという「個の文化」で考え
ていけるように設定した。
3-1-3 グループメンバーの構成
グループのメンバーは国籍、各自の日本語能力や性
格、男女比率、メンバー全員が均等に話せるような座
席位置となつているか、メンバーの顔ぶれに偏りがな
いか等を考慮し、筆者が指定している。参カロ人数にも
よるが、留学生4名～6名にボランティア1名～ 3
名の割合で配置する。また扱うトピックによつて、社
会人経験がある留学生の配置や、アジア・欧米出身者
の割合にも配慮した。
3-1-4 媒介物の使用
グループ活動では、当日配布した活動シートの流れ
に沿つて、 トピックについて話をする。活動シー トに
は、 トピックとそれに関連した事柄で何について言舌を
進めていくか、ポイントが書いてある。シートを基に
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話が始まり、グループメンバーによって話が展開して
いく。このときのシートは、会話を発展させていく媒
介リソースと位置づけて、決してシー トの中に会話を
閉じ込めようとするようなものではない。実際に同じ
シー トを使って話を始めても、グループによつてその
内容はさまざまな方向へ、伝えたいことを伝える会話
へと展開しており、多数の参加者からも、シー トに書
いていないこともたくさん話したと聞く。また、話を
始める前にシー トに自分の意見や考えを書き出すこと
もするが、書くことが目的ではないので、内容はメモ
程度にとどめて話の媒介リソースとして活用する。
このようにグループ活動の対話では、筆者 (教師)
が用意したトピックと話のポイントはあるものの、話
の細かな内容や展開はグループメンバーに委ねられて
いる。したがつて、テキスト使用の一般的な授業のよ
うに語彙リストは存在せず、対話の過程で自分が知ら
ないことばも多数現れることになる。そうした際には、
ボランティアがメモ用紙に書いて示したり、留学生が
それを辞書で調べたり、新しいことばをノートに書き
写したり等、媒介物をうまく利用しながら協働で話を
進めている。
3-1-5 ボランティアの位置づけ、ファシリテーター
としての教師
ボランティアは、同大学の学部生および大学院生を
活動ごとに募つた。1期3回すべて参加する者もいれ
ば、1回だけ参加の者もいる。ボランティアには事前
に当日の活動内容と活動シー トをEメー ルで送り、日
を通してくるよう依頼している。その理由は、グルー
プ活動時に筆者 (教師)があまり関与しないからであ
る。最初と最後の全体活動は筆者が行うが、グループ
活動はグループのメンバーに任せている。これをうま
く機能させるためには、ボランティアに事前に活動内
容を把握してもらっておくことが必要である。ただし、
ボランティアに筆者の役割をすべて負わせないように
する。筆者は各グループの様子を見ながら巡回し、援
助が必要だと判断したリメンバーから要求があったり
した場合にグループに介入する。これは、活動におい
て筆者が「ファシリテーター」の立場をとるゆえであ
る。ファシリテーターとは、学習や活動を側面から支
え、促進させていく役害Jをもち、一方向に教えるので
はなく、参加者を側面から励まし、サポー トしていく
立場にある (徳井 。桝本,2006)。ボランティアには、
事前に活動内容を把握してもらっておくことで、グルー
プ活動時に留学生メンバーに対して多少のリー ダーシッ
プをとってもらうことになる。つまり、グループ内で
のサブファシリテーターのような役日となるのだが、
それでもボランティアはあくまでも参加者の一人とし
ての立場であることに留意する。
3-1-6 個人で振り返りをするための感想シート
クラスで振り返りの時間はとつていない。「話して
楽しかった」で終わらせず、活動後に個人で振り返る
ことによつて、より多く自分を見つめることにつなが
ると考え、感想シー トを渡している。感想シートには、
活動で話していて気がついたことや思つたことは何だつ
た力、 自分が感じたことを何でも自由に書いてよい旨
だけが書いてある自由記述形式である。シートに記入
する内容は各人に委ねている。内省は自分で行うもの
であり、まずは自身から出てくるものが大切だと考え
るからである。シー トは後日回収し、目を通して返去,
する。シー トの内容によつては、筆者の意見を少し書
く場合もある。
4 分析 と考察
この章では、筆者の実践「伝え合いの活動」から活
動参カロ者たちが何を得ていたのか、インタビューから
分析、考察する。活動から留学生が何を得たのかにつ
いては、すでに実践報告 (岡田,2011)があるので、
結論のみを挙げる。それによると留学生が得たものは、
(1)多様な視′点の面白さ。多様な考えを知る機会、
(2)日本語に関するさまざまな事柄、(3)自分自身
を振り返り、見つめ直す機会、(4)視点の変化の4
点に集約され、さらにメタレベルでの内省にまで深化
している留学生も数名見られた。活動から何を得たの
かとは、活動からの学びとも解釈できることから、留
学生は対話活動から言語面と言語面以外のそれぞれに
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おいて、さまざまな学びを得ていたと言えるだろう。
しかしそこでは、一方の日本人学生ボランティアは何
を得ていたのかについては、分析ができていなかった。
そこで本稿は、デザインされた「伝え合いの活動」を
日本人学生ボランティアからの視点も含め、より厚い
記述をめざし、参カロ者のインタビューから分析、考察
する。
インタビュイーJVさん9は社会科学系の学部生で、
2009年度にほかの日本語クラスにボランティアとし
て初参加、ロールプレイ等の相手をした経験がある程
度で、日本語教育に関する知識はほとんどなかった。
その後筆者の2010年度 「伝え合いの活動」に応募し、
全参加した。また同じく筆者の口頭表現クラス (対話
活動以外の授業の場合)にも日本人ボランティアとし
て継続的10に参加し、留学生達との信頼関係を深めて
いた。教室内外11で留学生達と交流しており、当該ク
ラスの留学生達の側面を、筆者よりもよく理解してい
たと思われる。もう一人の留学生インタビュイーの
ISさんは台湾出身で社会科学系の大学院交換留学生
である。2010年4月来日、同年春学期に筆者のクラ
スを受講した。インタビューを行つたクラスの大半は
別科生と交換留学生で構成されており、彼らのほとん
どが週 10コマの日本語クラス (筆者のクラスはその
内の1コマ)を受講、連日顔を合わせている。 しか
しISさんは選択科目の受講生で、彼らとはクラスで
顔を合わせるだけである。この二人をインタビュイー
に選んだのは、クラス内の交流範囲が異なつていたこ
とが一つの理由である。主に交換留学生と教室内外で
親交を深めていたJVさん、クラスメー トともJVさ
んともクラスだけで顔を合わせるISさんという異な
る状況の二人であるからこそ、違う角度で話が聞ける
のではないかと考えた。
インタビューデータの表記方法を説明する。話され
たままの生データは『 』で示し、理解しやすい程度
に筆者が日本語を一部変更したり要約したりした場合
は「 」で示す。( )は筆者による補足、下線は解
釈する際に注目した部分である。
二人の語りからは、日本語という言語面に関するも
のと、言語面以外に関するものが読み取れた。以下、
各節にて詳述する。
4-1 言語面における学び
ISさん記述による感想シートに、『 (ほかの人が話
すのを聞いているときに)気づかないことや考えない
ことなどに気づけます』とあった。インタビュー で何
に気がついたのかを確認すると、以下のように語つた。
【語り1】
IS「例えば自分で練習 (自習)するときは、テキス
トの中のことばとかを練習している。(活動の中
で)クラスメー トと話していると、実際に人と
んだとか。自分の伝
え方が足りないと、相手が理解してくれていな
いと気づいたこともあつた。(中略)そして話す
ときは、私はここが足りないなとか。例えばこ
の言い方なら他の人は理笠できたけど、別の言
い方では理解してもらえないとか、そういうこ
とが分かります。」
この語りからは、自分の日本語の不足部分や伝え方
に気がついたことが読み取れる。活動における「対話
の過程の中に学びがあること」の一つを示しているの
ではないだろうか。むろんISさんは留学生で日本語
学習が目的であり、日本語に関する学びは当然のこと
と言える。先述の実践報告 (岡田,前掲)でも、留学
生が日本語に関するさまざまな事柄を得たことがわかっ
ている。では、日本語母語話者であるJVさんはどう
だったの力、 以下の語りから、日本語母語話者側にも
日本語を改めて学ぶような機会となっていたことがう
かがえた。 【語り2】 に対する筆者からの質問は、
「留学生のみんなと一緒に話すことで学ぶことはあっ
たか」である。
【語り2】
」V『(留学生や日本語クラスから学ぶことは)それ
はもうたくさんありますよ。 日本語の素朴な疑
間とか。「日本人の知らない日本語」みたいな
(笑)。 (中略)。 (日本語母語話者なら当たり前に
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使える日本語でも、改めて理解できたこと等)
本当に些細なことが嬉しかったり。ほんとにみ
んなからは様々なことを、いっぱい (学んだ)・・・。』
以上、二人の語りから、活動は留学生、日本人とも
に、日本語ということばの学習となっていたことがわ
かる。
4-2 言語面以外における学び
言語面意外における学びは、(1)「伝え合い」の思
いと姿勢および「共生日本語」に関わるもの、(2)
活動デザインの理念に関わるもの、(3)活動におけ
る学びの理念に関わるものに大別された。しかしこれ
らの境界は重なる部分が多い。それは、学びのさまざ
まな現象が横断的に絡んでいるゆえ当然のことでもあ
る。ここでの目的は分類ではないので、読み取つたも
のを便宜上大別したとして、ゆるやかにとらえていた
だきたい。
4-2-1 「伝え合い」と「共生日本語」
ISさんの感想シー ト記述には、『 自分の国について
ももつと深い考えを得ました』とあり、これはどんな
考えなのかを確認した。このときのトピックは「いろ
いろな文化を感じよう」である。
【語り3】
IS「このとき自分の頭に浮かんだのは、食べ物とか
台北に101がありますとか程度しかなかつた。
台湾の文化についてどう言つたらいいか分から
なくて、全然伝えることができなくて、残念に
感じた。(中略)。 (今までに自分の国の文化につ
いて、考えたことがあまりなかった理由は)住
んでいるから。普通だと思っていて気にしてい
なかったから。」
ISさんは、台湾出身以外のメンバーが台湾につい
て全然知らないこと、自分にとっても祖国台湾が当た
り前すぎて考えたことがなかったこと、そしていざ伝
えようとすると、自分も大して台湾について思いつか
なかったことを残念に感じていることが読み取れる。
これはISさんにとつてかなリショックだったようで
ある。ISさんはこの経験から、改めて相手に (台湾
を)知つてもらいたいし、自分も伝えたいという「伝
え合い」の思いが芽生えていったことが、次の語りか
らうかがえる。
【語り4】
IS「いま期末スピーチで台湾の紹介を準備している
ところ。台湾の祭 りについて、日本語でどうい
うかとか、調べています。 (中略)。 台湾につい
て外国のみなさんにもつと知つてもらいたいの
で、私が伝えたいと思つています。」
以上のように、ISさんは活動における他者とのや
りとりをきっかけに気づきがあり、考えさせられ、そ
の経験からもつと伝えたい、伝えようという「伝え合
い」の思いが生まれたことが分かる。さらにこの語 り
から、「伝え合いの活動」が、対話につながるきつか
けとなっているのではないかと考えられる。課題だか
ら話すという理由では、伝達の域であろう。そこには
「問い」もなければ、対話も生まれない。 しかし活動
においてISさんの中に「伝え合い」の思いが現れた
ことこそが、伝達ではない対話へとつながっていく瞬
間ではないかと思うのである。次のJVさんの語りか
らは、「伝え合い」の姿勢と、「共生日本語」の芽生え
が読み取れる。 【語り5】 に対する筆者からの質問
は、「活動の中で、相手の言つていることがわか りた
い、分かってあげたいと思つた瞬間があったか」であ
る。
【語り5】
」V『言いたいことはわかるんですけど、このことば
でいいのかな?それともこのことば?って迷つ
ている場面を見たときは、「あっ (何とかしない
と)」 と思つてしまいますね。 (本目手は)こうい
うことを言いたいんかな?って、勝手にですけ
ど、自分で予想を立てて、できる限り分かりや
すい、今までに習ったであろうなということば
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を使つて、選択肢を増やす感じで何個かことば
をあげて、どれかな?みたいなこと。』
相手の言つていることを理解しようとする姿勢も
「伝え合い」には不可欠である。JVさんは、ことば
を言い換えるなどの「共生日本語」を使つて相手との
やりとりを成立、続行させようとしており、「伝え合
い」の意識が見られる。そこで、「共生日本語」をい
つどうやって身につけたのかを尋ねてみた。
【語り6】
筆者『 (言い替えたりする)そういう手段は、どこか
で特別に学習したのではなく、ここ (このクラ
ス)とか他でボランティアとして留学生と接し
ていくうちに分かつてきたこと?』
」V『はい、そうです(やつていくうちに分かつたこ
とです。最初は何にも。自分が楽しかったらそ
れでよかつたと感じる部分があったので。去年
一年間 (2009年度を)通して、今年 (もまたボ
ランティアを)やろうってなった中で、初めて
持った感覚でした。』
」Vさんは、留学生との交流を重ねていく中で「伝
え合い」の意識が生まれ、また「共生日本語」という
手段もそうした実践の中で身につけていったことがわ
かる。
4-2-2 活動のデザインに関わるもの
2章で活動デザインの理念を3点挙げた。本節では、
デザインされた活動から①対話は生まれたか、②国人
の中に「問い」は生まれたか、③トピックや仕掛けは
内省を促すように機能したかに焦点をあてて、分析し
た。尚、②と③は連動していると考えられるので共に
扱い、 トピック選定の留意点である「個の文化」の視
点もここに含んだ。以下では番号と逆になるが、②③
から①の順に進める。なぜなら、②Эがあってこそ①
が生まれるからである。そこで本節では、デザインさ
れた活動は③「問い」が生まれるようにトピックや仕
掛けが機能して内省が促され、②「問い」を生み、③
対話が生まれたかを分析、考察する。
4-2-2-1 内省と「問い」
ISさんのシート記述に、『以前自分が考えたことが
あるかどうかにかかわらず、他の人が言つていたこと
は私にとつて貴重な経験になります』とあり、これは
どういうことかを説明してもらった。
【語り7】
IS「私はフランスに行つたことがありません。本で
読んだことはあっても、そこに住んでいるフラ
ンス人や行ったことがある人から聞いた話は、
読んだこととは感じが全然違いました。直接聞
くと (単なるイメージではなく現実味を帯びて)
鮮やかになりました。(中略)。 台湾人にとって
フランスはロマンチック。でも (フランス人の)
Rlさんにとっては、月反(モー ド)はつまらない
そうです。外国人からは見えないところがあり
ますね。いいところもあるし、悪いところもあ
るし。そういう話が聞けた。それが貴重な経験
でした。」
ISさんは、他者の話を聞くことで自身の中にさま
ざまな疑間がわき、自分からも尋ねてはまた話を聞い
ている。ここには「伝え合い」の往還が垣間見られる。
その過程そのものが貴重な経験となり、こうした経験
が内省の基になるのではないだろうか。次は、同じく
ISさんの感想シートにあつた『今日のテーマ (トピッ
ク)について、ちゃんと考えた後、私にとつて欠かせ
ないことは本当に多いと気づきました』という記述に
関しての語りである。
【語り8】
筆者「『ちゃんと考えた後』というのは、クラスの中
で考えたの?クラスの後で?」
IS「(クラスの中でも考えたが)帰宅後、感想を書
くときも、今日の話についていろいろ考えまし
た。(中略)普段の生活のことなので、きちんと
向き合って考えたことがなかつたです。他の人
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の生活も間けて、(改めて)自分の生活も考えて
みたので。」
活動時だけの話で終わらせずに、活動後にきちんと
自分と向き合い、内省していたことがわかる。
次に、」Vさんの語りからは、自分の中から偏見や
イメージが消え、感じ方が変化したことが注目される。
【語り9】 に対する筆者からの質問は、「活動に参加
して学んだことがある力、今まで気づかなかったこと
で何か気づいたことがある力、 活動に参加する前と後
で自分の中で何か変わったことがあるか」である。
【語り9】
JV『やっばり同じ人間だなと。文化と習慣が違うだ
けで。実際、一対一の人間で話すと、何人 (な
にじん)で、どんな肌の色でも、年齢、性別違っ
ても、            ね。自分もボラ
ンティアをする前は、こんなかな～?って、どつ
かで偏見やイメージがあったと思うけど、それ
が消えたのが一番大きいかな…。(中略)。 (ボラ
ンティアとして)参加する前と後では全然違い
ました。人に対する感じ方が変化しましたね。
例えば、フランス人のR3さんではなく、一人の
人としてのR3さんです。』
この語りからは、JVさんが偏見やイメージから解
放され、「個の文化」を感じるようになったことがわ
かる。活動のデザインにおいて「個の文化」という視
点にも留意したトピックの選定と仕掛けが機能したの
ではないだろう力、
先のISさんの 【語り7】 からは、活動において伝
え合いの往還が見られた。そこにはさまざまな「問い」
が自分の中に現れる。伝え合いの過程そのものが、IS
さんにとつて貴重な経験となり、その経験が内省の基
になる。そして実際にISさんは、活動後に内省した
ことが 【語り8】からわかる。一方のJVさんも、 ト
ピック設定の留意点である「個の文化」を感じられる
ようになつている。以上のことから、デザインされた
活動では、③「問い」が生まれるようにトピックや仕
掛けが機能しており、内省も起こっていたこと、そし
て、②個人の中に「問い」が生まれたことを表してい
ると考察される。
4-2-2-2 対話は生まれたか
本節では、前節で起きたことの先に対話が生まれて
いたかを分析、考察する。 【語り10】に対する筆者
からの質問は、「一般的にディスカッションと聞くと、
どういうイメージがある力、 このクラスのディスカッ
ション12(対話活動)と、一般的なイメージのディス
カッションとは同じか、違うか」である。
【語り10】
JV『(学部で日本人とやるよりも)留学生とのほう
がディスカッション (対話)になるんですよ。
学部では、一部の人だけが盛り上がって、他の
人はもう置いてけぼり…』
筆者『それは、(話の内容が)よく分かんないんって
こと?』
JV『(ディスカッションの場面で学部の日本人学生
達は)よく分からないというよりも、自分の思つ
てることすら言わない。(中略)だからここに来
たときが一番ディスカッション (対話)つて思
える感じなんですよ。やつぱり (「伝え合いの活
動」では)みんな (自分は)こう思つてる。間
違ってる合つているは別にして、私はこう思つ
同士であればあるほど、ディスカッション (対
話)になって』
筆者「学部 (」Vさんのクラ不)ではそんなにみんな
意見を言わないんですか?話をふってあげても?」
」V『ん―、ふってもね―。前のちゃんとした意見を
言つた人のオウム返しというか。例えば、ロー
ルプレイなんかで誰かが「自然な会話でした」つ
て言うと、次もその次もみんな「自然な会話で
した」つて同じこという (ような現象)。 なんか
ディスカッション (対話)なんです。』
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学部でのディスカッションがどのような状況で行わ
れているのか不明なので、これに関するコメントは差
し控えるが、少なくとも、「伝え合いの活動」と学部
のディスカッションが異なっていることは明らかで、
JVさんにとつては、「伝え合いの活動」のほうがディ
スカッション (対話)だと感じていることが理解でき
る。
以上のことから、 【語り10】でJVさんが、『間違っ
てる合っているは別にして、私はこう思っている、僕
はこう思つているつて、明確な (者)同士であればあ
るほど、ディスカッション (対話)になって』と語つ
ているように、活動における個人の中に「問い」が生
まれ、その「問い」を基に自分の考えを伝え合う対話
が起きていたと考えられる。
4-2-3 活動における学びに関わるもの
実践における学びの理念である「学びを結果として
ではなく、対話の過程の中に学びはあること」は具体
化され、実現したのかを分析、考察する。次の語りは、
【語り5】 【語り6】 「共生日本語Jの芽生えとそ
れを実践の中で身につけたことの話の続きであり、筆
者からの質問は、「その辺 (「共生日本語」を実践の中
で身につけたこと)が、経験を通して自分の中で変わっ
た部分か」である。
【語り11】
JV『文章にしなくても、単語だけでも伝わる部分も
たくさんあるので、「それだけでもい―やん」と
いう場が一つでもあつてもいいんじゃないかな
という気持ちが (ある)。 どうしても外に一歩出
たら、(正しい)ことばに、会話にしないといけ
ない場面つて襲つてくるじゃないですか? 嫌
でもそんな場面に出くわすし、絶対に (正しい)
ことばにしないと成り立たない場面があつて。
ほかにそんな場面があるんだったら、たつた一
ね。今日覚えたことばだけ使って話してもらっ
てもいいし、自分の覚えた単語 (だけ)でどん
どん話してくれたら、もうそれでいいよ―って。
(中略)そしたらみんな、どんどん (話してくれ
た)。』
この語りからは、cIVさんには、相手を理解し受け
とめようという「伝え合い」の姿勢があること。そし
てそのことが相手にも伝わり、『そしたらみんなどん
どん』話してくれたことにつながったことが理解でき
る。JVさんの中に、正しい日本語でなくてもいいか
ら「伝え合い」をしようという気持ちが生まれている。
間違いを恐れたり、恥じたり、不安になったり等、さ
まざまな感情から緊張でうまく話せなくなっている留
学生がいることは、筆者も常々感じている。「伝え合
いの活動」では、そういう感情から少しでも解放され
て、人と直接伝え合うことは楽しいと感じてもらいた
いという思いもある。
一般的にクラスで目標とされるのは、使うことばは
正しい日本語であることや、タスク等を通して日本語
を運用し、日本語能力を育成することであり、それを
評価するという流れであろう。この流れは「結果」を
重視したものであると言える。だが「伝え合いの活動」
では、対話の過程を重視する。正しさだけにこだわら
ず、対話の中のやりとりそのものに注目している。
JVさんは、対話活動における学びの理念等は知らず、
筆者もそのようなことを教示してはいない。しかし、
」Vさん自身が、正しいことばや文法を使わなければ
ならないという「結果」を重視するのではなく、こと
ばにこだわらずにやりとりそのものに注目しているの
である。そのことは、」Vさんの語りにある『絶対に
(正しい)ことばにしないと成り立たない場面』にお
いて、「結果」としての正しいことばや文法ができな
いことで話さない留学生がいること。そして」Vさん
がそうした場面を見てきたこと。このような」Vさん
の経験から『たった一つそうじゃない場面があつても
いいんじゃないかな―っていう気持ち』が生まれていつ
たのだろう。そして、」Vさんの中では「結果」では
なくやりとり、つまり対話そのものに注目するように
なったのである。そのことがこの語りから読み取れる。
次は I語り121であるが、実はこの語りに対して
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筆者は質問していない。 【語り12】は、 【語り2】
の次に現れており、 【語り2】 は、日本人でも日本
語クラスや留学生から多くのさまざまなことを学んだ
という内容である。筆者はそれに対して、『学部の授
業のときとはまた全然違ったことが学べたんですね』
と述べただけであった。その後に続いてJVさん自ら
が、次のように語り始める。
【語り12】
」V『学部の授業って、一方的なんですよ。話を聞い
て、ふんふん (領いて)、 はい終わり。』
筆者『テストにこれが出るから、これを覚えないとい
けないとか?』
JV『そうなんですよ。絶対にその授業を受けたとき
の感想を書かなくてはいけない。絶対がいっぱ
いありすぎて。ちょつと… (中略)。 (先生一学
習者の関係が)きつぱり分かれちゃつてて。』
筆者『ここでは、そんな枠は感じなかった?』
JV『見えないルールはあったとしても、書く書かな
いは自由だし。気負いがないってのがあつて。
こっちにいるほうが自分としてはいてても (い
い)。 一般教養でとりたいくらい。』
これによれば、学部で受けている授業のスタイルは、
先生一学習者の関係がはっきりと分かれている様子が
うかがえ、「銀行型教育」の形式であることが推測で
きる。一方の「伝え合いの活動」を含めた日本語クラ
スには、「銀行型教育」との異なりを感じているのが
わかる。この 【語り12】は、留学生の日本語クラス
とJVさんが所属する学部の授業とを比較した語りに
なっている。つまり、自分が普段受けている学部の授
業を例として出すことで、日本語クラスでの学びとは
全く違う点を説明しているのである。
そして、 【語り121から次の 【語り13】へと続
く。これに対する筆者からの質問は、「対話活動に日
本人が入つても、日本人にも学びはあるということか」
である。
【語り13】
JV『に のクラスや留学生とは)日本では話しては
いけない、みたいなことが全然ないから、その
分それだけでもう全然違 う。政治の話でも全然
できますし。差別のこととかどう思 う?とか。
全く気にせず話せるし、 (本目手も)答えてくれる
し。(日本人同士が話すとき相手に)問いても答
えてくれないような暗黙の問題 (ルー ル)って
あるじゃないですか?(中略)私 に (そんな
難しい話について意見を)間かないでとか。そ
ういうのが全然ないので。 (中略)。 (このクラス
では)学ぶことに関する線が全然引かれていな
いから。だから自分も気にせず (クラスに)来
よう!ってなるし。ボランティア (の意識)と
してじゃなく、一個人として来てるので余計。
毎日発見があるし、向こうも向こうで日本語を
使って多分話したい。多分お互いの利害がすご
く一致してることもあつて。今でもご飯一緒に
食べに行こうとかもなるし。』
まず前半部分で、」Vさんは留学生に自らの「問い」
を話し、相手もそれに答えるという対話が起きていた
ことがわかる。そして、その対話そのものが学びとなつ
ていたことがうかがえる。これは、筆者が対話活動の
学びに関する理念とした「学びを結果としてではなく、
対話の過程の中に学びがあること」の具体化ではない
かと考える。
筆者は対話活動における学びに関して、次のように
考えている。(1)対話活動の過程そのものが学びで
あること、(2)学びは一人ひとりに委ねられている
こと、(3)学びには正答や正i解はないこと。 これは
人によって答えが違うからであり、自らが感じたり思つ
たり考えたりすることが大事だと考えるからである。
そこで、後半部分の『学ぶことに関する線が全然引か
れていない』の語りに注目した。なぜなら、筆者が考
えている学びに関することを端的に表したことばだっ
たからである。このことばは、学ぶことに関しての押
し付けやルールがないということを意味しているので
はないだろう力、「対話の過程の中に学びがあることJ
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と逆の捉え方は、「結果」を重視した捉え方である。
そこでは、結果として、結論としての答えを出さねば
ならない。そして、正しいことばや文法を使つた正答、
正解が存在する。この正しさにとらわれすぎて話すこ
とに恐れや不安を感じる留学生がいることは先述した
とおりである。またそこには、唯一無二の「絶対」が
ある。この日に見えない『絶対がいっぱいありすぎ』
ることは、JVさんの 【語り12】からもうかがえる。
こうした「結果」を重視した捉え方は、対話活動とは
逆に「学ぶことに関する線が引かれている」ものであ
る。一方、対話活動はこうした「結果」を重視する活
動ではない。つまり、『学ぶことに関する線が全然引
かれていない』ものなのである。
5 まとめと今後の課題
本研究の目的は、「伝え合いの活動」における対話
や学びを参加者のインタビュー から検証することであつ
た。そのために、まず (一)どのように対話活動をデ
ザインしたのかを説明したのち、(二)対話活動の過
程の中で現れた学びへと論を進めた。「伝え合いの活
動」の実践から参カロ者たちが何を得ていたのかについ
て、参加者のインタビューデータを使用し分析を行つ
た。
分析では、まず「伝え合いの活動」から得ていたも
のは何かを包括的に読み取つた。その結果、二人のイ
ンタビュイーの語りから、活動において得ていたもの
は、日本語という言語面に関するものと、言語面以外
に関するものが読み取れた。
続いて、活動のデザインと、対話活動における学び
に焦点をあてて分析した。そこからは、(1)「伝え合
い」の思いと姿勢および「共生日本語」に関わるもの、
(2)活動デザインの理念に関わるもの、(3)活動に
おける学びの理念に関わるものが現れた。その内の
(2)デザインの理念については、デザインされた活
動から①対話は生まれたか、②個人の中に「問い」は
生まれたか、③ トピックや仕掛けは内省を促すように
機能したかを主軸に、分析を進めた。その結果、デザ
インされた活動では、「問い」が生まれるようにトピッ
クや仕掛けが機能しており、内省も起こっていたこと。
そして活動における個人の中に「問い」が生まれ、そ
の「問い」を基に自分の考えを伝え合う対話が起きて
いたことが明らかになつた。
最後に、(3)の活動における学びの理念である
「学びを結果としてではなく、対話の過程の中に学び
はあること」は具体化され、実現したのかを分析した。
その結果、インタビュイーの」Vさん自身が「結果」
重視ではなくやりとりに、対話そのものに注目するよ
うになっていたことがわかった。また、対話活動では
学ぶことに関して教師からの一方的な押し付けやルー
ルといった『学ぶことに関する線が全然引かれていな
い』ことを」Vさんが感じていた。このことから、
「学びを結果としてではなく、対話の過程の中に学び
はあること」力｀対話活動において実現していたと言え
よう。
今後の課題として、二′点が挙げられる。一′点目は、
インタビュイーである日本人学生ボランティアの」V
さんが得ていた学びが対話活動からだけでなく、ほか
の要因も影響していると思われる点である。」Vさん
はクラスの留学生と教室内外で交流を持ち、信頼関係
を築いている。そうしたさまざまな経験がJVさんの
中に反映されているだろう。だがそれゆえに、本稿の
語りは表層的なものではなく、厚い記述が可能になっ
たとも言える。そして、対話活動に関するインタビュー
として、JVさんは対話活動やクラスについて語つて
くれた。その語りは間違いなく、このクラスで実践さ
れた対話活動を中心に自身が感じていたことであり、
確かな語りから分析ができたのではないだろうか。そ
して何よりもデザインされた活動がどのように具体化
された力ヽ その実践を分析し、新しい活動につないで
いくことは、実践研究にとって意味があるものと思わ
オしる。
二点目は、学びに関することである。仮に対話が表
層的で終わつてしまい、活動後でも偏見やイメージを
持ったままである場合や、「話せて楽しかった」「いろ
いろ学んだ」という程度の感想で、具体的な内省がみ
られない場合等における留学生やボランティアの学び
はどうするのかという点である。これは人の「学び」
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について、どう考えるのかということにつながる。こ
れに対しては、先述した対話活動における学びに関す
る二つの考えが鍵になるだろう。
一つは、「学びは一人ひとりに委ねられていること」
である。対話活動における学びでは、どこまでの範囲
を学生に委ねさせてよいのだろう力、 例えば、すべて
を委ねる、つまり自由に本人に任せるの力ヽ または相
手からの「問い」があれば、教師はそれに応える程度
なの力ち それとも教師から敢えて学びを促したほうが
よいのか。しかし、あまりに学びを促せば、それは学
びの押し付けになるのではないかという懸念がある。
したがって、学生一人ひとりに委ねられている学びの
領域に、教師はどこまで介入してよいのかを考える必
要があるだろう。
もう一つは、「学びには正答や正解はないこと」で
ある。これは人によって答えが違うからであり、自ら
が感じたり思つたり考えたりすることが大事だと考え
るからであると先述した。そうならば、個人が得たこ
とのどの範囲までを学びと呼べるのだろうか。例えば、
「話せて楽しかつた」「いろいろ学んだ」という程度の
感想で具体的な内省がみられない場合でも、本人がそ
れを学びだと思う限りは、学びとしてよいのかという
問題である。これは、「学び」ということばが指す範
囲を考えていく必要があることを示している。
以上、今後もこうした学びに関する考察とともに、
活動のデザインと実践と省察を繰り返しながら、実践
研究を重ねていきたい。
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注
1.「転換期教育」とは、高校までの受け身的な学習
から、能動的 。主体的な学習への「転換」を学
生に促す教育であり、学生自らが課題を見いだ
し、探求していく姿勢を身につけることである。
2.「市民的教養」は、課題探求の基礎となる知識や
知性 (論理的・批判的な思考力・判断力を含む)
のことを指す。
3.「伝え合い」の理念は、岡田 (2011)が詳しい。
4.「わせだの森」に関する詳細は池上 (2009)、早
稲田大学日本語教育研究科地域日本語教育研究
室 (2007、2008)等を参照されたい。
5.「共生日本語」とは、同化を目的としない「共生
言語」 としての 日本語教育を提案 した岡崎
(2002)によるものである。そこでの獲得対象は
日本語母語話者が母語場面で使用する「日本語」
ではなく、日本語非母語話者同士、あるいは日
本語母語話者と日本語非母語話者間で使用され
る「共生日本語」であるとする。「共生日本語」
は、母語話者・非母語話者双方の協働作業を通
して初めて実現されるもので、相互のやり取 り
を通して新たに創られ、学ばれていく性質のも
のであるとされる。
6.本稿では、対話活動と「伝え合いの活動」は同
義で使用する。
7.本稿における「内省」は、活動後の内省という
意味と併せて、活動の中で自分の内面を深く見
つめて考えることの意にも使用する。
8.ボランティア参加者総数は二年間でのべ80名で、
日本語教育専攻者はいなかった。ボランティア
には日本語教育に関する特別な知識はなく、異
文化に興味・関心がある等の理由から参加して
いた。
9。 本稿ではプライバシー保護のため、記号名を使
用する。インタビュイーの二人は、JVが
」apanese Volunteer、 IS が International
Studentを示す。その他登場する個人は、留学
生をRで、複数いる場合にはRl、R2のように
番号を付す。尚、学生にはデータを研究以外に
使用しない、プライバシーに十分配慮する等を
口頭で説明し、書面でも承諾を得ている。
10.継続参加 したのは筆者のクラスが初めてだった
と話している。
11.教室外では、昼休みに彼らと一緒に食事をした
り、休 日に遊んだり、フェイスブックでも交流
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しているとのことである。
12.この質問で筆者が「ディスカッション」という
ことばを使ったのは、「対話」よりもよリー 般的
にJVさんが解釈できるのではないかと思っての
ことである。筆者の質問にディスカッションが
出ているので、」Vさんの語りでもそれが使われ
ている。そこで、語りの中のことばは、適宜、
適切なほうを ( )内に補った。
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